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This study aimed to create a hypothetical model on school consultation by analyzing the speech of 
school counselors (SCs) during consultations. I interviewed 10 SCs, and analyzed the data by using the 
grounded theory approach, which is a qualitative research method. The model was created by using open 
coding, axial coding, and selective coding with a focus on the function of speech. The analysis revealed 
three processing categories: (1) sharing information, (2) sharing a diagnosis and (3) sharing a solution; 
these categories included seven concepts. Considering this, suggestions aimed at more effective school 
consultation were made by examining SCs’ speech intentions. Finally, the results were compared to those 
of earlier studies that explored school consultation models experientially, and future tasks were discussed. 
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学校コンサルテーションにおける仮説モデル生成の試み
－スクールカウンセラーの発話分析を通して－
問題と目的
　近年，不登校児は増加の一途をたどってきた。
文部科学省の学校基本調査では，1974 年に 7,310
人だった不登校児が，2002年には13万8,722人ま
で増加した。不登校以外にも，校内暴力やいじ
め，少年による凶悪犯罪など，教育現場には問題
が山積していると言える。このような現状を鑑
み，文部科学省は 1995 年よりスクールカウンセ
ラー（以下 SC とする）活用調査研究委託事業を
開始した。 この事業は 2000 年まで継続され，
2001 年以降は都道府県や政令指定都市の教育委
員会が公立中学校を中心にSC等を配置している。
現在の SC 派遣校の中心は中学校であり，2005 年
からは3学級以上の全中学校にSCが配置された。
このように，SC の配置が全国的に進む一方で，
問題も生じてきている。海野（1998）も指摘する
ように，この事業は現場からのボトム・アップと
いうより，行政の決定が先に立つトップ・ダウン
方式で始められたものであった。そのため，現場
への十分な説明がなされないままに SC 派遣事業
が始まり，SC の役割についての混乱や誤解が学
校現場には存在した（ダリル，1998）。また，従
来の生徒指導が生徒の管理を主たる目標としてい
ることが多いのに対して，SC は受容と共感を基
盤として生徒に関わろうとする。つまり，両者の
アプローチの方法が異なるため，SC は生徒を甘
やかしているという批判もあった（村山，1999）。
　SC に対する学校側の理解不足（あるいは行政
の説明不足）があった一方で，SC 側の学校現場
に対する理解不足も存在した。石隈（1999）が
?心理教育的援助サービスは，教師と学校心理学
の専門家が保護者と連携して行う。心理教育的援
助サービスには，すべての子どもを対象とする活
動から，特別なニーズをもつ子どもを対象とする
活動までが含まれる ?としているように，学校現
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場で対象としなければならないのは，「特別な
ニーズをもつ子ども」だけではなく，「すべての
子ども」である。だが，従来の臨床心理学が主な
研究分野としてきたのは「特別なニーズをもつ子
どもを対象とする活動」，つまり相談室での１対
１の心理療法である。しかし，現場で求められる
業務内容は，それ以外にもガイダンス，進路指
導，学校コンサルテーション，グループワーク，
講義，講演など多様である。もし，学校側のニー
ズを SC が把握していなければ，受け入れられな
いのは道理であろう。学校現場に SC の役割を理
解してもらうことも重要であるが，求められてい
る役割を SC 自身が的確に捉えることも重要であ
る。たとえ，SC が子どもと関わるための臨床心
理学的な高いスキルをもっていたとしても，それ
を発揮できなければ無意味である。それどころ
か，学校現場に他領域の専門家が入ることによる
混乱を引き起こしかねない。学校現場において教
師と連携を図り問題を共有化することは，その場
にふさわしい臨床的実践を行う上での前提条件で
あると言えよう。逸見（2002）の言うように，教
師と SC の専門性が異なることによる子ども認知
の違いを，上手く活用して連携することが必要で
ある。
　ところで，SCが教師と連携する方法の一つに，
学校コンサルテーションがあり，近年関心が高
まっている。SC派遣事業が始まった当初は，「ミ
ニ・クリニック・モデル」と呼ばれるような相談
体制が敷かれていた日本のスクールカウンセリン
グ体制であるが，それが学校現場にそぐわないこ
とが次第に明らかになってきた（大野，1997）。
このような従来からの相談体制では，少ない勤務
日数で多数の生徒を対象にすることが困難な上
に，学校現場での生徒援助の主体が教師であるこ
とを軽視することにもつながる。このような問題
をクリアするために，間接的に多数の生徒を援助
できる学校コンサルテーションが注目されるよう
になってきたのである。
　学校コンサルテーションの定義はいくつかあ
る。逸見（2002）は学校コンサルテーションを
?異なる専門性を持つ専門家間の相談関係であり，
コンサルタント（相談者）とコンサルティ（被相
談者）との間でコンサルティが直面している問題
について，話し合いを行うもの?と定義している。
一方で，石隈（1999）は ?異なった専門性や役割
をもつ者同士が子供の問題状況について検討し今
後の援助のあり方について話し合うプロセス（作
戦会議）?と定義し，問題解決型，研修型，シス
テム介入型の3種を提唱している。また，いずれ
の型においてもコンサルティの申し込みにより学
校コンサルテーションが開始されるとしている。
棚上・淵上（2004）は ?子どもの問題など様々な
教育的諸問題を解決するために，スクールカウン
セラーが教師に助言，指導する対人影響過程 ?で
あるとし，SC と教師という二者間の人間関係の
視点から捉えている。
　学校コンサルテーションが注目されるにつれ
て，関連する研究も多く行われるようになってき
た。逸見（2002）は事例検討を通して，学校コン
サルテーションには教師への心理教育的意味合い
があることを指摘している。事例検討を通した学
校コンサルテーションに関する報告は，他にも蓄
積されつつある（たとえば，今井，1998；三浦，
2002；野々村，2001 など）。特定の学派や技法を
学校コンサルテーションに適用した事例報告もな
されている。たとえば，片平・十島（2001）や津
川（2003）などは，ブリーフセラピーにおける解
決志向アプローチの学校コンサルテーションへの
転用可能性について，事例を通して考察してい
る。また，学校コンサルテーションに関する数少
ない調査研究に米山（2001）の研究がある。米山
（2001）はSCとしての活動中に扱った学校コンサ
ルテーションの件数をデータとして，効果的な介
入時期について考察している。
　学校コンサルテーションに関する研究が蓄積さ
れつつある一方で，学校コンサルテーション場面
ではどのような相互作用が行われているのかにつ
いての実証的研究がほとんど行われていないとい
う批判もある（棚上・淵上，2004）。事例研究は
学校コンサルテーション場面において何が行われ
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ているのかということについて具体的な知見を提
供してくれるが，個別性が高く，一般性に乏し
い。ブリーフセラピーを学校コンサルテーション
に転用した津川（2003）自身も，学校コンサル
テーションは臨床経験によって形作られたため，
理論よりも臨床が先行し，学校コンサルテーショ
ンに関する理解や実践において個人差が大きいこ
とを指摘している。このような批判から，近年で
は学校コンサルテーション場面の相互作用につい
ての実証的研究が少しずつ行われてきた。棚上・
淵上（2004）は教師による SC の社会的勢力認知
に つ い て 検 討 し て い る。 ま た， 高 橋・ 花 田
（2005）は学校コンサルテーション場面のコミュ
ニケーションに関する研究として，会話パターン
の変化を促す非言語的な介入に着目している。し
かし，両者とも学校コンサルテーション場面にお
いて何が話され，どのようなプロセスを経て進ん
でいくのかということについて検討しているわけ
ではない。
　これらのことを鑑み，本研究では学校コンサル
テーションを「SC（コンサルタント） と教師
（コンサルティ）の二者が子どもに関する教育的
諸問題を解決するために話し合うフォーマルある
いはインフォーマルなプロセス」と定義した上
で，学校コンサルテーション場面のコミュニケー
ションについて仮説モデルを生成することを目的
とする。
方　法
分析方法
　質的分析の一つであるグラウンデッド・セオ
リー・アプローチ（以下 GTA とする）を用いた。
量的分析は，理論が既に存在するときに，そこか
ら得られる仮説を検証するのに適した研究法であ
ると考えられるが，本研究のように依拠する理論
がなく，探索的な理論生成には質的分析のほうが
より適していると考えた。GTA とは，Glaser & 
Strauss（1967 後藤他訳 1996）によって創始され
た社会科学の方法論であり，社会的現象において
データの収集と分析を通じてデータに根ざした理
論（Grounded theory） の生成を目指すものであ
る。生成された理論は社会的相互作用に関係し，
人間行動の説明と予測に優れたものであることが
期待される。そのため，GTA は①人間がやり取
りをする社会的相互作用に関わる研究，②ヒュー
マンサービス領域，③研究対象とする現象がプロ
セス的性格をもっている研究などに向いていると
される。本研究が対象とする SC による教師への
学校コンサルテーションは，SC と教師の社会的
相互作用である。また，直接的には教師を，間接
的には生徒を援助する領域である。さらに，本研
究では学校コンサルテーションを，SC と教師が
問題解決を図るための話し合いのプロセスと捉え
ている。これらの理由から，質的分析法の中で
も，本研究の目的には GTA が適していると判断
した。
　GTA にはいくつかのバージョンがあるが，分
析手続きの明確さから，ここではStrauss & Corbin
（1990 南他訳 1999）や Strauss & Corbin（1998 操
他訳 2004）で示されているオリジナル版に準じ
ている。GTA は①オープン・コーディング，②
軸足コーディング，③選択的コーディング，④理
論的飽和化という基本的な過程を経て，理論の生
成を目指す。GTA でいう理論とは，階層構造を
なす，いくつかの「概念」や「カテゴリー」と，
その間の関係を述べたものを言う。
調査協力者
　調査協力者は 10 名の SC である。面接調査に入
る前に，FACEシートの記入を求めた。FACEシー
トでは，①性別，②年齢，③臨床心理士としての
活動歴（この際，心理臨床家としての活動歴と臨
床心理士としての活動歴が異なる場合は，両方を
記入してもらった），④SCとしての活動歴，⑤現
在の勤務校での活動歴，⑥現在の勤務校種（中学
校・高校と公立・私立），⑦現在の勤務形態（常
勤・非常勤）などについて尋ねた。一覧をTable1
に示す。
調査期間・場所
　調査は 2005 年 10 月から同年 12 月に渡って行っ
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た。各回 90 分程度，大学の実験室や調査協力者
の勤務校相談室など，静かな場所であり，かつ面
接内容が他者に知られない場所で実施した。
調査手続き
　調査協力者への依頼は電話・E メール・手紙な
どで行った。まず，本研究の目的・方法などの概
略を説明し，必要に応じて依頼状を学校長に送付
した。
調査内容
　全10名の調査協力者のうち，前半の5名には暫
定的な仮説モデルを生成するために半構造化面接
を行った。後半の5名には，仮説モデルがより現
実的な場面に適合するよう確認・修正していくた
め，学校コンサルテーション場面のロール・プレ
イングを行い，データを収集した。
　半構造化面接　①学校コンサルテーションのと
きに，教師とどのような会話をするのか，②どう
してそのような会話をするのかについて繰り返し
質問をすることで，多角的に学校コンサルテー
ション場面での発話を収集した。
　ロール・プレイング　田上（1998a ; 1998b）や
福島（1998）などを基にして独自に作成した架空
の事例を用いた。また，ロール・プレイングの際
に教師役は筆者が行った。事例は全部で3ケース
である。1回のロール・プレイングにつき10分～
15 分程度を設定し，時間の管理は調査協力者に
お願いした。これは，調査協力者が想定する学校
コンサルテーションのプロセスを阻害しないよう
にするためである。したがって，調査協力者が学
校コンサルテーションの終了を提案したところで
1 ケース終了とし，これを各調査協力者につき 3
ケースずつ繰り返した。事例の概要はTable2に示
す。それぞれの事例では，来談経緯や相談内容が
異なる。事例1は教師から相談に来たケースであ
り，教師にある程度の問題意識がある場合であ
る。事例 2 は SC 側からアプローチするケースで
あり，教師にはそれほど問題意識は見られない。
これは，コンサルティの依頼により始まるとされ
Table1　調査協力者一覧
調査協力者 性別 年齢
臨床心理士
活動歴
（臨床歴）
SC 活動歴 現勤務校の
活動歴
勤務校種 勤務形態
A 女性 20 代 1 年目 1 年目 1 年目 公立中学校 非常勤
B 男性 40 代 3 年目 2 年目 2 年目 公立高校 非常勤
C 女性 40 代 10 年目
（15 年目） 9 年目
私立 5 年目
公立 1 年目 私立・公立高校 非常勤
D 女性 30 代 1 年目 1 年目 1 年目 公立高校 非常勤
E 女性 30 代 9 年目 8 年目 3 年目 公立中学校 非常勤
F 女性 30 代 なし
（3 年目） 3 年目 3 年目
公立小・中学校
私立小・中学校
非常勤
G 女性 40 代 10 年目 8 年目 1 年目 公立中学校 非常勤
H 女性 30 代 10 年目
（15 年目） 7 年目 1 年目 公立中学校 非常勤
I 女性 30 代 8 年目
（11 年目） 6 年目 1 年目 公立中学校 非常勤
J 男性 30 代 2 年目
（5 年目） 5 年目 5 年目
公立中学校
公立高校
非常勤
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る従来の学校コンサルテーションとは異なるアプ
ローチである。しかし，学校現場では SC から教
師にアプローチする場面も多い上に，教師に問題
意識が少ないと抵抗を招きやすい。本田（1999）
は，ここに今後の学校コンサルテーションの課題
があると指摘している。事例3は発達障害のケー
スであり，より SC の専門性が重要になるという
点で，他の2ケースとは異なる。
倫理的配慮
　面接を開始する前に，①調査の目的や方法，②
調査への協力が自由意思に基づくこと，③面接内
容を録音することについて明記した参加承諾書に
サインを求めた。また，面接調査が終了する際
に，調査によって過度に不快な感情が喚起されて
いないかを口頭で確認した。だが，不快な感情が
喚起されたと述べた調査協力者はいなかった。む
しろ，「すっきりできた」ということや，「普段，
自分のしていることが整理できた」と述べる調査
協力者が多かった。
結　果
　既述したように，本研究ではGTAの手順に沿っ
て，分析やサンプリングを行った。具体的な分析
手続きを Table3 に示す。これらのステップを経
て，カテゴリーの生成へと至った過程を述べる。
以下，生成されたカテゴリーは《 》，概念は【 】
で示し，逐語からの抜粋は「 」で示す。また，
調査協力者をSCと記述する。
オープン・コーディング（ステップ1）
　概念を生成する最初の段階であるオープン・
コーディングでは，データの着眼点をどこにする
かと，解釈の抽象度をどの程度にするかというこ
とを設定する必要がある。本研究では，主に SC
の発話がもつ機能の側面から分析を行った。たと
えば，「（生徒が）すごい喜んでましたよー。」と
いうSCの発話と，「それは（生徒が）すごい喜ぶ
と思いますよー。」というSCの発話は，内容面で
Table2　事例の概要
事例 性別 時期 状　況
A 男子 中学 1 年3 学期
A は積極的で友達も多かったが，調子に乗って友達をからかうところがあった。中学に
入ってからそのような A の態度は次第に疎ましく思われるようになり，2 学期の終わり
ごろより不登校になった。A の親は担任に対して不信感をもっている。一方で，クラス
の大部分は A に対して不満をもっている。このような状況に担任は困り，SC の元へ相
談に来た。
B 女子 中学 2 年2 学期
B は消極的で友達は少なく，特定の友達としか遊ばない。また，過去の失敗に目が向き
過ぎ，現在やるべきことに手がつけられなくなってしまう。担任は B にもっと積極性を
もってほしいと思って働きかけているが，担任に励まされ，ますます萎縮する B を見か
けたことや，最近しばしば B が相談室に顔を出すことから SC は問題意識をもち，担任
に話しかけた。
C 女子 中学 1 年2 学期
C は数学への過剰な苦手意識があり，授業に対して最初からやる気がなく，成績は下が
る一方である。そのため，数学の先生（C の担任）が補習を行った。ところが，足し算
と掛け算の理解があやふやで，教科書や黒板の「＋」と「×」の二つの記号を写し間違
えていることがわかった。しかし，担任はどうして C が足し算と掛け算を見分けられな
いのか，理解できずに困っていた。
Table3　データ分析の具体的手続き
ステップ 分析
累積
データ数
手続き
1 オ ー プ ン・
コーディング
3 分析視点の整理・概
念の生成
2 軸足コーディ
ング
5
概念の生成・概念同
士を関係づけてカテ
ゴリーの生成
3 選 択 的 コ ー
ディング
10 概念やカテゴリーの
精緻化
4 メ ン バ ー・
チェック
10 解釈を調査協力者に
報告
5 カテゴリーの
修正
10 ステップ 4 を踏まえ
てカテゴリーの修正
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は類似している。しかし，SC が何を意図して発
話したかという視点から分析すると，これらの発
話は全く異なる機能をもつ。前者では，教師が
取った対応について，生徒の気持ちを代弁するこ
とで，間接的にコンプリメントを行っている。後
者では，検討された解決方針の肯定的な評価を伝
えることで，教師がその行動を起こすように後押
ししている。このように，両発話は内容的には類
似しているが，SC がそれを用いる文脈や目的な
どの機能面から解釈すると異なっている。した
がって，これらの発話について，この時点では前
者を【生徒の気持ちを伝える】という概念で，後
者を【解決方針の評価を伝える】という概念で解
釈した。このようにして， SC の教師への発話に
ついて，その前後の文脈を参考に機能の面から解
釈していった。
軸足コーディング（ステップ2）
　軸足コーディングでは，オープン・コーディン
グで作成されつつある概念を，その特性や次元に
基づいて関係付け，より上位のカテゴリーへと統
合していく。特性は概念に対して5W1Hの質問を
することで見えてくるものである。本研究では，
学校コンサルテーション場面における SC の発話
の機能を相互作用の文脈から分析するために，
5W1Hの中でも特に理由や目的を示す ?なぜ ?とい
う特性を中心にカテゴリーを作成した。その結
果，Table4のような概念とカテゴリーを含む暫定
的仮説モデルを生成した。Table4では左側が生成
された概念，右側が統合されたカテゴリーを表し
ている。つまり，概念の 1-4 は，《情報を共有す
る》カテゴリーに統合されたことを表している。
また，カテゴリーの番号はプロセスの順序を表し
ている。11の《分析に含めない発話》カテゴリー
は，SC の意図というよりは教師の発話に依存す
る部分が大きい発話や，特に機能をもたないと判
断された発話である。たとえば，教師の発話への
相づち・感想・挨拶などである。
選択的コーディング（ステップ3）
　選択的コーディングでは，暫定的に生成された
概念やカテゴリーで，学校コンサルテーション場
面の発話を説明可能か検討するため，学校コンサ
ルテーション場面のロール・プレイングで得た発
話を分析した。Table5に手続き例を示す。このよ
うな手続きを，ロール・プレイングで得た発話の
他の部分についても行い，全ての発話が十分に説
明されるまで何度も繰り返し修正しながら，仮説
モデルを生成していった。その結果，暫定的仮説
モデルに若干の修正を加え，Table6のような概念
とカテゴリーを含む仮説モデルが生成された。
　【生徒について質問する】という概念を【情報
Table4　暫定的に生成された概念と統合されたカテゴリーの一覧（ステップ 2）
暫定的に生成された概念（発言者） 暫定的に統合されたカテゴリー
1 生徒について質問する（B・D・E）
1 情報を共有する
2 生徒の気持ちを伝える（A・B・C・D・E）
3 生徒の様子を伝える（E）
4 他の教師の意見や情報を伝える（A・E）
5 見立てを伝える（C・D・E）
2 見立てを共有する
6 見立てについて質問する（A・B・C）
7 解決方針について質問する（A・B）
3 解決方針を共有する
8 解決方針の評価を伝える（A・C・D）
9 解決方針を提案する（A・B・C・D・E）
10 継続を提案する（D・E）
11 分析に含めない発話
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を引き出す】という概念に修正したのは，情報を
集めるための SC による発話が，必ずしも質問形
式になるとは限らなかったためである。教師の発
話をSCが言い換えたり繰り返したりすることで，
SC の知りたい情報に教師の注意を焦点化し，新
たな情報を引き出す機能をもつことが明らかに
なった。同様の理由で，【見立てについて質問す
る】と【解決方針について質問する】という概念
についても，【見立てを引き出す】と【解決方針
を引き出す】という概念に，それぞれ修正を行っ
た。また，【生徒の気持ちを伝える】【生徒の様子
を伝える】【他の教師の意見や情報を伝える】と
いう概念は，いずれも生徒の異なる側面を情報と
して伝えていたことから，【情報を伝える】とい
Table5　コーディング手続き例（ステップ 3）
発話データ 概念名
SC1 先生ちょっとお時間よろしいですか？ 分析に含めない発言
SC2 B ちゃんなんですけど，最近よく相談室にくるんですけど， 情報を伝える
SC3 クラスではどんな様子ですか？ 情報を引き出す
教師 すごくおとなしい子ですね。自分から動いたりとかはしない子ですね。
SC4 授業中と休み時間の違いとかはありますか？ 情報を引き出す
教師
授業中も休み時間も大人しいというのは変わらなくて。授業中は自分から発
言したりとかはない感じですね。休み時間は割りと一人でいることが多いで
すね。
SC5 本とか結構好きですか？ 情報を引き出す
教師 本好きですね。漫画とかも結構好きそうな感じですね。
SC6 相談室とかでは絵を描いていて，割と繊細な感じの絵を描くんですね。 情報を伝える
SC7 だからすごい色んなことを感じたりとか，気を使ったりとか，すごい細やか
な感じの子なのかなと思いました。
見立てを伝える
SC8 最近その絵がなんとなく元気がない感じがしてるんですね。 見立てを伝える
（中略）
SC37 また B ちゃんが相談室に来た時，どんな様子かお伝えしますね。 解決方針を方向づける
教師
そうですね，また教えていただければと思います。僕のほうでも係り活動と
か褒められるところ見つけて，タイミングよく褒めていきたいと思います。
SC38 そうですね，とても B ちゃんにとって嬉しいかなあと思うので。 解決行動を促進させる
SC39 じゃあまた。 分析に含めない発言
（10 分 29 秒）
Table6　選択的コーディングの結果生成された仮説モデル
生成された概念（発言者） 統合されたカテゴリー
1 情報を引き出す（F・G・H・I・J）
1 情報を共有する
2 情報を伝える（F・G・H・I・J）
3 見立てを伝える（F・G・H・I・J）
2 見立てを共有する
4 見立てを引き出す（F・G・H・I・J）
5 解決方針を引き出す（F・G・H・I・J）
3 解決方針を共有する6 解決方針を方向づける（F・G・H・I・J）
7 解決行動を促進させる（F・G・H・I・J）
8 分析に含めない発言
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う概念に統合した。
　【解決方針を提案する】【継続を提案する】とい
う概念は，いずれも解決方針の目標や具体的行動
について言及したものだったため，【解決方針を
方向づける】という概念に統合した。また，【解
決方針の評価を伝える】のうち，「頑張ってる子
にもっと頑張れって言うと，その先生の期待に応
えられないっていうのか，追い詰めちゃうのが割
りとあるんですよね」というように，SC が解決
方針の否定的な評価を伝える発話は，その後の解
決方針の軌道修正を行う機能を果たしていたた
め，【解決方針を方向づける】という概念に組み
込んだ。一方で，話し合われている解決方針の肯
定的な評価を伝える発話は，教師が確実にそれを
実行してくれるよう促す機能をもっていたため，
【解決行動を促進させる】という概念として区別
した。
メンバー・チェックと理論的飽和化
（ステップ4とステップ5）
　以上のステップを経て生成された概念やカテゴ
リーについての簡潔な解説と，後半 5 名のロー
ル・プレイングのコーディング済み（概念化済
み）逐語を，メンバー・チェックとして各調査協
力者に送付した。概念化とカテゴリー化が妥当か
否か，逐語の解釈が妥当か否かについて意見を求
めたところ，特に修正箇所は見当たらなかった。
また，データを再度見直しても新たな概念が抽出
されなかったため，理論的飽和化に達したと判断
し，分析を打ち切った。
考　察
　分析を通して，7 つの概念と 3 つのカテゴリー
が生成された。以下では，これらの概念やカテゴ
リーの詳細について，その概念やカテゴリーを説
明している SC の発話を引用しながら考察した上
で，先行研究との比較や今後の展望について述べ
る。
《情報を共有する》カテゴリー
　本カテゴリーは【情報を引き出す】と【情報を
伝える】という概念から構成されている。
　【情報を引き出す】ための発話は，主に質問や
確認（繰り返し・言い換え）の形式となることが
多い。教師の主観や推測をあまり交えず，客観的
事実を把握するためになされる発話である。具体
的には，性格や学力など生徒自身に関する情報・
家族構成や友人関係など生徒の周囲に関する情
報・現在生じている問題状況や経緯に関する情報
である。
　また，SC は【情報を引き出す】ための発話を
繰り返しながら，教師に生徒理解を促したり，問
題意識をもたせたりしていることも明らかとなっ
た。「自分が見えてても，先生が見えていないと
ころがあると，（生徒について）知っててもあえ
て質問する」ことで，教師による生徒理解を促し
ていると言える。一方で，生徒に関わろうとしな
い教師に対しては，「週に１回しか（SCは）来ま
せんので，『今週はどうでした？』ということを
聞いても，特に当てつけにはな」らないことを利
用し，「さもそれ（生徒への対応）があったよう
な，当然あるよね？みたいな感じで聞」くこと
で，教師に問題意識をもたせていた。
　一方で，【情報を伝える】は SC の主観や推測
をあまり交えず，客観的事実を伝えるための発話
である。具体的には，生徒の気持ち・相談室や保
健室の生徒の様子などである。「相談室で聞く友
人関係と，先生が見ている友人関係が違うってい
うことがある」という SC の発話が示すように，
本カテゴリーの発話を繰り返すことで，SC は生
徒についての情報を教師と共有し，教師との認識
のズレを修正していくと考えられる。また，生徒
に関する情報を収集しながら，「（問題が生じてき
たのが）中学校に入ってからなので，中学校での
問題解決は可能だろうと，そういう風に判断しま
した」というように，次の《見立てを共有する》
ための基礎情報を得ていると考えられる。
　その他に，【情報を伝える】 ための発話は，
「（生徒に関する情報を）こちらから伝えるという
感じですよね。そうすると，向こうも教えてくれ
る。こっちが情報を出したほうが，向こうも出し
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てくれる」というように，教師と SC の相互作用
を活性化させるためにも使われることが明らかに
なった。最初に述べたように，SC 導入当初は SC
と教師，生徒に対する両者のアプローチ方法の相
違や誤解があり，今でも SC に対して不信感や警
戒心をもつ教師は少なくない。SC に対して不信
感や防衛心が強いと思われる教師と連携する場合
には，まずは SC 側から情報を提供することが有
効になってこよう。SC に対する不信感や防衛心
は裏を返せば，?自分の生徒は自分が支援する ?
という，教師の責任の強さの現われであるとも考
えられ，SC は【情報を伝える】発話を有効に用
いることで，教師との連携を円滑にしていくこと
が重要であると言える。
《見立てを共有する》カテゴリー
　本カテゴリーは【見立てを伝える】と【見立て
を引き出す】 という概念から構成されている。
【情報を伝える】と【見立てを伝える】の違いは，
前者が SC の主観や推測をあまり交えず，客観的
事実を伝える発話であるのに対して，後者は SC
の専門性を活かした説明的・推測的な発話だとい
う点である。具体的には，生徒の見立て・生徒の
評価・状況の見立て・教師の見立てへの評価・障
害や病気の説明である。【見立てを引き出す】と
いう概念は，生徒に関する見立てを教師から引き
出すための発話からなり，主に質問や確認の形式
を取る。具体的には，生徒の見立て・生徒の評
価・状況の見立てを教師から引き出す発話や，障
害や病気に関する教師の知識の有無を確認するた
めの発話である。
　本カテゴリーの発話は，SC の「生徒へのイ
メージと先生のイメージをできるだけ近づけ」る
ためになされていた。教師は教育学，SC は臨床
心理学というように，両者の背景が異なることか
ら対立関係に陥ってしまう場合，この段階の作業
が疎かになっているのだと考えられる。専門性の
違いから，客観的な情報が共有されていたとして
も，両者の見ている生徒像は異なる可能性が多分
にあろう。そのような場合，SC より解決方針を
提案したとしても，納得が得られないのは必然と
言える。SC は教師との専門性の違いを強く意識
化し，【見立てを引き出す】発話を繰り返すこと
で，客観的事実の把握だけではなく，?教師から
見た生徒像?を把握することが重要である。また，
場合によってはSCの【見立てを伝える】ことで，
「なんでその子ができないのかということを，（教
師に）できるだけわかってもら」い，両者ともに
?この生徒には支援が必要だ ?という見立てのも
と，《解決方針を共有する》段階へと移っていく
ことが効果的だと言えよう。
《解決方針を共有する》カテゴリー
　本カテゴリーは【解決方針を引き出す】【解決
方針を方向づける】【解決行動を促進させる】と
いう概念からなる。【解決方針を引き出す】とい
う概念は，教師の考える解決方針を引き出すため
の発話で構成されている。主に質問や確認の形式
を取る。具体的には，目標とする生徒像（当該生
徒にどうなってほしいか）・具体的行動目標（ど
うするか）・解決方針の結果予測（どうなると思
うか）・学校コンサルテーションへのニーズ（ど
うしていきたいのか）を，教師から引き出す発話
である。【解決方針を方向づける】という概念は，
解決方針を SC が方向づけるための発話で構成さ
れる。主に提案や評価という形式を取る。具体的
には，目標とする生徒像の提案・具体的行動目標
の提案・学校コンサルテーションの継続の提案・
解決方針の否定的結果予測がある。【解決行動を
促進させる】という概念は，上記の2つの概念を
通して検討される ?具体的行動目標 ?を，教師が
実行することを促すための発話で構成される。具
体的には，解決方針の根拠の説明・依頼・解決方
針の肯定的結果予測・励ましなどがある。
　《解決方針を共有する》段階では，「先生が『こ
うしたいんですね』 と言うことを聞いてから，
（SC が）『そうするためにはこうすることが必要
かもしれないですよ』とか言う」とあるように，
SC は【解決方針を引き出す】ことをしてから，
【解決方針を方向づける】ことで，教師と ?戦略
会議 ?を行っていた。同時に，「先生の方が（お
母さんと）会うチャンスは多いし，（お母さんに
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相談機関を紹介するか否かという）決定権も握っ
ている」ため，「（提案した解決方針の）メリット
も添えて説明」することで，教師がそれを実行に
移してくれるように促していた。また，【解決方
針を引き出す】 ための発話は，「私は週に一日
（勤務）で，アプローチも週に一回しかできない
ので。メインのアプローチをしていくのは先生な
ので，先生の意に沿うような形で進めていきた
い」というように，解決方針を教師に考えてもら
うことで，生徒の抱える問題に取り組む姿勢も引
き出していると言える。先に述べたように，逸見
（2002）は学校コンサルテーションに教師への心
理教育的意味合いがあることを指摘している。
【解決方針を引き出す】ことは，教師が解決方針
の考え方を身につけることにつながり，さらに
は，次の問題に教師自身で対処する力を養うこと
につながる。つまり，学校コンサルテーションに
心理教育的意味合いをもたせ，次なる問題の予防
を可能にするには，【解決方針を引き出す】ため
の発話が重要になってくると考えられる。
　本カテゴリーの発話は，教師を守るためにも重
要な機能を果たしていた。「一番困るのは，ケー
スが重すぎることとか，その先生の主義じゃない
ことをやりすぎて，担任の先生がつぶれちゃう」
ことであり，「その先生の主義とあまりにかけ離
れたことをやっても，たぶん上手くいかない」た
め，現実的な解決方針を検討する必要がある。当
該教師にとって無理のない範囲は，教師自身の考
える【解決方針を引き出す】 ことで，「向こう
（教師）が教えてくれる」という。また，「（先の
見通しを教師に話すことで）先生がいたずらに傷
つかなくて済む」や「先の見通しをお話しするの
は先生を守るため」という発話にあるように，否
定的な結果予測を伝えた【解決方針を方向づけ
る】発話をすることでも，SC は教師を守ること
を意識していた。このように，SC は【解決方針
を引き出す】ことや【解決方針を方向づける】こ
とで，教師にとって負担の少ない範囲で解決方針
を検討したり，解決行動が失敗した際に教師が燃
え尽きないよう配慮していることが明らかになっ
た。
学校コンサルテーション・モデルに関する
先行研究との比較
　学校コンサルテーションのモデルについて，経
験的に示している先行研究に鵜養（1997）と石隈
（1999）のものがある。
　鵜養（1997）は順調に進んだときの学校コンサ
ルテーションのプロセスとして，①依頼，②準
備，③出会い，④関係作り，⑤問題の明確化，⑥
イメージ合わせ（査定），⑦具体的手立ての検討，
⑧障害に対する対処策の検討，⑨終結の順になる
ことが多いと述べている。一方で，石隈（1999）
は問題解決型学校コンサルテーションのプロセス
として，①パートナーとしての関係作り，②問題
状況の具体的な定義と目標の仮の設定，③問題状
況の生態学的アセスメント，④目標の設定および
問題解決の方針と方略の選択，⑤問題解決方略の
実践・評価・フォローアップの順になると述べて
いる。
　これらの学校コンサルテーションのプロセス
と，本研究によって生成された仮説モデルの比較
をTable7に示す。本研究によって導き出されたカ
テゴリーは《情報を共有する》，《見立てを共有す
る》，《解決方針を共有する》の 3 つであり，これ
Table7　生成された仮説モデルと先行研究の比較
生成された仮説モデル 鵜養（1997） 石隈（1999）
情報を共有する 問題の明確化 問題状況の具体的な定義と目標の仮の設定
見立てを共有する イメージ合わせ（査定） 問題状況の生態学的アセスメント
解決方針を共有する 具体的手立ての検討 目標の設定および問題解決の方針と方略の選択
－20－
は鵜養（1997）の提唱するモデルのうち，⑤問題
の明確化，⑥イメージ合わせ（査定），⑦具体的
手立ての検討と共通するところがあろう。また，
石隈（1999）の提唱するプロセスについては，②
問題状況の具体的な定義と目標の仮の設定，③問
題状況の生態学的アセスメント，④目標の設定お
よび問題解決の方針と攻略の選択は，本モデルの
3つのカテゴリーと重なる部分があろう。
　しかし，これらは学校コンサルテーションにつ
いて述べたものであるが，両者の臨床経験に基づ
いて提案されたものであり，実際の SC がどのよ
うに学校コンサルテーションを行っているかとい
うことを実証したものではない。また，これらの
プロセスは学校コンサルテーションの依頼から終
結までといったように，マクロな視点で述べられ
たものであり，各回の学校コンサルテーションに
おいて具体的にどのような相互作用が教師と SC
の間に生じているかということについて述べたも
のではない。さらには，SC の発話が学校コンサ
ルテーション場面のコミュニケーションにおいて
どのような機能を持つのかということについて検
討している研究もない。このように，今まで経験
的に示されてきたものを，SC たちの学校コンサ
ルテーションに関する会話の中から実証的に導き
出し，SC の発話がもつ機能を検討した上で，効
果的な学校コンサルテーションについての示唆を
得た点に，本研究の意義があると言えよう。
本研究の今後の課題
　今後の課題としては，モデルの信頼性の検討
と，学校コンサルテーションの効果評価が挙げら
れる。信頼性については，分析を複数名で行い，
評定者間の一致率で信頼性を検討したり，Flick
（1995 小田他訳 2002）の提唱する ?質的研究と量
的研究のトライアンギュレーション ?を用いて信
頼性を検討する方法が考えられる。本研究で扱っ
たのは質的データであるが，質的データも頻度と
いう点で，量的データに変換可能である。した
がって，各カテゴリーの発話頻度を比較するなど
の方法で，モデルの信頼性を検討することが可能
であろう。
　次に，学校コンサルテーションの効果評価であ
るが，本研究ではモデルの生成を目的としたた
め，どの概念が ?効果的な学校コンサルテーショ
ン ?につながるかは，考察で触れるに留まった。
しかし，前段で述べたように，本モデルが生成さ
れたことで，学校コンサルテーション場面の会話
は頻度という点で量的なデータに変換可能とな
り，その偏りによって学校コンサルテーションの
タイプ分けも可能となった。今後は実際の学校コ
ンサルテーション場面の会話を分析したり，実験
的な手法を取り入れたりしながら，どのようなタ
イプの学校コンサルテーションがコンサルティに
?効果的だった ?と認知される傾向にあるのかに
ついて検討していくことが期待される。
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